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Für eine neue Wahrnehmungs- und
Sprachfähigkeit
ZUR LEBENSWELTORIENTIERUNG IN DER
RELIGIONSPÄDAGOGIK
von Christian CEBULJ
I. Die Zehn Gebote von Berlin
Im Oktober 2001 inszenierte der bekannte Schweizer Musiker und Re-
gisseur Christoph MARTHALER an der Berliner Volksbühne das Stück
„Die Zehn Gebote“. In zehn musikalisch unterlegten Szenen wird
manchmal recht humorvoll, manchmal eher rührselig-moralisierend die
Übertretung eines der biblischen Zehn Gebote vorgeführt. Für MAR-
THALER haben diese Gebote ihre Funktion als ethischer Leitfaden eines
gemeinschaftlichen Zusammenlebens verloren und werden gegen die
neuen Anforderungen im Zeitalter der „Ich-AGs“ ausgespielt. Im drei-
teiligen Bühnenraum spiegelt sich das Bild einer zerbröckelnden Ge-
sellschaft wider, eine Mischung aus Stadtplatz, Bar und Kirche, deren
barocker Glanz längst abgeblättert ist. Die Dreifaltigkeit tritt auf als
Sanierungsfall. Das Göttliche ist nur noch als nach unten zeigender
blinkender Neonpfeil präsent. In der alltäglichen Überlebenshölle soll
die Inszenierung das Spannungspotential gesellschaftlicher Orientie-
rungslosigkeit und subjektiver Hilflosigkeit offenbaren. Den Bühnenge-
stalten bleibt da nur noch die rettende Flucht ins Ironische; die gipfelt in
dem Satz „Der liebe Gott kann froh sein, dass es ihn nicht gibt!“1
Was MARTHALER hier als eine gleichermassen zynische wie pro-
phetisch wirkende ästhetische Gegenwartsdiagnose auf die Bühne
bringt, spiegelt die Grunderfahrung der Postmoderne wider, dass die
gesellschaftliche Prägekraft des Christentums als Form der Lebenspra-
xis und Lebensdeutung schwindet. Die Inszenierung bestätigt gleich-
zeitig die soziologische Beobachtung, dass wir auf eine posttraditionale
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Gesellschaft zusteuern, in der nicht mehr die gemeinschaftliche Orien-
tierung an Vorgaben der Vergangenheit im Vordergrund steht , sondern2
Identitäten im Fluss und fragmentiert sind. „Die alltäglichen Diskonti-
nuitäten erfordern ein Subjekt, das verschiedene Rollen und die dazuge-
hörigen Identitäten ohne permanente Verwirrung zu leben vermag“ ,3
wie es Heiner KEUPP einmal formulierte. 
Vor dem Hintergrund der ernüchternden künstlerischen Zeitdia-
gnose Christoph MARTHALERs (als Aussenperspektive) scheint es zu
der im vorliegenden Band diskutierten Frage nach der Lebensweltorien-
tierung der Theologie – das ist doppelt ernüchternd – zunächst einmal
keine oder nur geringe Schnittstellen zu geben. Indem Kunst aber pro-
voziert, deckt sie Schwachstellen auf und macht die Frage nach der
scheinbar verlorengegangenen Dimension der Lebenswelt in den theo-
logischen Diskursen der Gegenwart umso dringlicher. Dass es jedoch
(aus der Innenperspektive der Theologie) eine seit Jahren äusserst vital
geführte Lebenswelt-Debatte gibt, das zeigen die Beiträge des vor-
liegenden Bandes, der im Folgenden durch eine religionspädagogische
Perspektive erweitert wird.
II. Lebensweltorientierung als „Unruhefaktor“
Für die Religionspädagogik als Praktisch-Theologische Disziplin ist der
lebensweltliche Umgang mit der Wirklichkeit selbstverständlicher Aus-
gangspunkt von Forschung und Theoriebildung . Dabei erschöpft sich4
die Relevanz des Lebenswelt-Begriffs nicht in der Berücksichtigung
eines äusserlich bleibenden Kontextes oder Anwendungsfalles. Lebens-
welt ist Horizont, Ressource und „Produkt“ kommunikativer religions-
pädagogischer Praxis .5
Diese Orientierung bedingt eine permanente „Unruhe der Religi-
onspädagogik“ , die darauf ausgerichtet ist, sich stets neu der eigenen6
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fachlichen Grundlagen zu vergewissern. Diese Unruhe entspringt nicht
nur der Sensibilität für die wissenschaftliche Notwendigkeit einer soli-
den Selbstreflexion, sondern wird der Religionspädagogik zu einem
grossen Teil durch gesellschaftliche Faktoren von aussen aufgezwun-
gen. Dabei ist die religionspädagogische Theoriebildung auf die Wahr-
nehmung der vielgestaltigen Formen faktisch gelebter Religiosität an-
gewiesen. Wo die Versuche von Menschen, ihre Erfahrungen aus dem
Glauben zu reflektieren, theologierelevant sind, wird die Lebenswelt zu
einem eigenen Ort theologischer Erkenntnis (locus theologicus). Für die
religionspädagogische Praxis hat die Lebenswelt-Orientierung vor al-
lem zwei Konsequenzen:
• Erste Grundaufgabe ist die Förderung der Wahrnehmungs- und
Sprachfähigkeit aller an religionspädagogischen Prozessen beteilig-
ten Subjekte in Bezug auf Phänomene impliziter und expliziter Re-
ligiosität in der alltäglichen Lebenswelt .7
• Zweitens muss sich die Religionspädagogik, wenn sie nicht bei einer
blossen Bestätigung der religiösen Alltagspraxis stehen bleiben will,
im Spannungsfeld zwischen Lebenswelt und kritischem Potenzial
der christlichen Botschaft um die Entwicklung einer kritischen Ur-
teils- und Handlungsfähigkeit zur Freisetzung der von Gott eröffne-
ten Lebensmöglichkeiten bemühen .8
III. Der Theorie-Praxis-Zirkel
Religionspädagogisches Handeln, das sich als „freiheitsstiftende und
-begründende kommunikative Praxis“  versteht, kann sich deshalb nicht9
in eine scheinbar unpolitische Nische zurückziehen, wenn Lebenswelt-
Bereiche wie kulturelle Überlieferung, Sozialisation und Identitätsbil-
dung durch Übergriffe systemischer Imperative bedroht sind. Vielmehr
muss sie an den Schnittstellen zwischen Lebenswelt und System zum
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solidarischen „Widerstand gegen alle entfremdenden Widersprüche und
evidenten Negativitäten, die Leben behindern oder zerstören“ , befähi-10
gen. 
Da sich die Religionspädagogik nicht als reine Anwendungswis-
senschaft für theologische Erkenntnisse oder als Vermittlungsinstanz
religiöser Einsichten versteht, sondern als wissenschaftliche Disziplin
mit eigener Erkenntnisproduktion, steht der Theorie-Praxis-Zirkel als
hermeneutischer Ausgangspunkt am Anfang der religionspädagogischen
Reflexion. Er hält fest, dass nicht allein der Theorie, sondern vor allem
der Praxis gelebter und (im Falle der Religionspädagogik) gelernter Re-
ligion erkenntnistheoretische Bedeutung zukommt. Der Theorie-Praxis-
Zirkel beinhaltet ausserdem, dass die Praxis nicht nur das Ziel ist, auf
das hin religionspädagogisch gedacht wird, sondern die Praxis selbst
Aus- und Rückwirkungen auf die Theorie hat. Seit einigen Jahrzehnten
hat der Theorie-Praxis-Diskurs in der praktischen Theologie ein neues
Praxis-Verständnis angebahnt : Theorie und Praxis verstehen sich in11
diesen Modellen als Zirkel, der sich in immer neuen spiralartigen Be-
wegungen zwischen Theorie und Praxis hin- und her bewegt. Theorie
wirkt auf Praxis, Praxis wirkt auf Theorie.
IV. Mit phänomenologischem Blick 
Ein solcher Zirkel setzt eine geschärfte Wahrnehmung der Praxis vor-
aus, die sich in den letzten Jahren vor allem durch die Rezeption phä-
nomenologischer Ansätze in der Religionspädagogik durchgesetzt hat.
Fast ein Jahrhundert nach Edmund HUSSERLs bahnbrechenden Publika-
tionen kam es seit den 1990er Jahren zu einer Neuentdeckung und einer
beachtlichen Rezeption der Phänomenologie in der Religionspädago-
gik . Man greift seitdem zum einen auf HUSSERLs Phänomenologie12
selbst zurück, aber auch auf deren Weiterentwicklung, insbesondere in
der Variante der Sozialphänomenologie von Alfred SCHÜTZ . In der13
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deutschsprachigen Religionspädagogik steht die Rezeption der Phäno-
menologie im Zusammenhang mit einer verstärkten Hinwendung zum
Begriff der „Wahrnehmung“ bis hin zu einer Konzeption von „Religi-
onspädagogik als Wahrnehmungslehre“ .14
In Bezug auf die Frage des vorliegenden Bandes nach der Le-
bensweltorientierung der Theologie hat Hans-Günther HEIMBROCK als
prominenter Vertreter eines phänomenologischen Ansatzes für die Reli-
gionspädagogik eine Wende von der Kontext- zur Lebensweltorientie-
rung gefordert . Religionspädagogik könne sich seiner Meinung nach15
nicht damit begnügen, Analogien zwischen den aktuellen Erfahrungsbe-
zügen der Kinder und Jugendlichen und den Anschauungen und Vor-
stellungskomplexen des christlichen Glaubens zu suchen, denn dies
geschehe oftmals aus „dem impliziten oder expliziten Interesse, an
Antworten christlicher Glaubensüberzeugungen heranzuführen“ . Eine16
stärker lebensweltorientierte Religionsdidaktik müsse hingegen die po-
puläre Alltagskultur als religionsproduktiven Ort wahr- und ernstneh-
men. Diesen Überlegungen HEIMBROCKs liegt ein weites Religionsver-
ständnis zugrunde, das nicht in einem materialen Begriff von Religion
aufgeht. „Um den Kern religiöser Erfahrung als Erfahrung des Frem-
den, des ,ganz Anderen‘ offenzuhalten, muss Religion zugleich in ei-
nem dimensionalen, weiten Sinn des Begriffs als Suchbewegung von
Subjekten nach dem Letztgültigen, Wahren verstanden werden. Solche
Suchbewegungen müssen von Individuen in der Alltagssprache nicht
unbedingt als ‚religiös‘ bezeichnet werden“ . Für eine lebensweltorien-17
tierte Theologie sei Religion „mehr als die feiertägliche Unterbrechung
des Alltags oder die sonntägliche Handlungsorientierung für die ethi-
sche Praxis im Alltag“ . Transzendenzerfahrungen, also Erfahrungen,18
in denen Menschen die Alltäglichkeit ihres Daseins überschreiten,
finden vielmehr auch in der Alltags- und Freizeitkultur von Kindern und
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telt . Methodologisch ergebe sich aus der Lebensweltorientierung der19
„Primat der Wahrnehmung vor der Auslegung und erst recht vor der ap-
plikativ gedachten Praxis“ . HEIMBROCK sieht die primäre Aufgabe der20
Religionspädagogik darin, Zeugnisse existenzieller Suchbewegungen
von Kindern und Jugendlichen sensibel wahrzunehmen und eine deut-
lich subjektorientierte Haltung einzunehmen.
 
V. Der Vierschritt religionspädagogischer Erkenntnis 
Für eine Lebenswelt- und Subjektorientierung, die sich dem Primat der
Wahrnehmung verpflichtet fühlen, gibt es zwar nicht die eine Methode
des religionspädagogischen Erkenntnisgewinns; dennoch hat sich seit
den 1970er Jahren der sogenannte „Dreischritt“ aus „Sehen-Urteilen-
Handeln“ als Strukturmodell etabliert. Das Schema geht auf den belgi-
schen Arbeiterpriester Joseph CARDIJN (1882–1967) zurück, der es für
die Praxis der von ihm gegründeten Christlichen Arbeiterjugend (CAJ)
entwickelt hat . Sehen bedeutet demnach, die Wirklichkeit genau wahr-21
zunehmen, Urteilen, ein theologisch bzw. religionspädagogisch begrün-
detes Urteil zu fällen, um schliesslich zu Handlungsperspektiven zu ge-
langen. 
Zwar hat das Dreischritt-Modell weiterhin viel Plausibilität; den-
noch hat schon vor Jahren Rudolf ENGLERT mit Recht zwei Schwach-
punkte benannt : Erstens erfolgt das „Sehen“ vielfach unsystematisch,22
unkontrolliert als Alltagswahrnehmung und hat wenig empirische Soli-
dität. Zweitens bleiben die eigenen Grundoptionen und die erkennende
Perspektive unklar, weshalb es auf der Ebene des „Urteilens“ innerhalb
des Dreischritt-Modells oft an der nötigen kriteriologischen Transpa-
renz fehlt. Reinhold BOSCHKI hat deshalb vorgeschlagen, in der reli-
gionspädagogischen Forschung und Praxis den klassischen Dreischritt
durch das „Orientieren“ als vierten Schritt zu ergänzen :23
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• Orientieren kommt vor dem Sehen: Da „Sehen“ immer ein sub-
jektiver Vorgang ist, der vom Standpunkt des Betrachters abhängt
und niemals neutral stattfindet, muss zuerst das erkenntnisleitende
Interesse formuliert und die Perspektive offengelegt werden. Wenn
dieser Schritt am Anfang steht, wird die ideologiekritische Einsicht
über den Zusammenhang von Erkenntnis und Interesse eingeholt .24
Ferner wird die von Johann Baptist METZ geforderte Standort-
bestimmung für jedes Theologietreiben vorgenommen: „Wer treibt
wo – also: mit wem? – und in wessen Interesse – also: für wen? –
Theologie?“ . Damit sind die kontextuellen, d. h. auch die kirch-25
lichen, gesellschaftlichen, ökonomischen und politischen Bedin-
gungen theologischen und empirischen Denkens sowie Forschens
impliziert. Orientieren bedeutet ausserdem eine Vergewisserung
über die Ziele des religionspädagogischen Prozesses, auf deren Ebe-
ne die Grundoptionen sowie das konkrete Vorhaben formuliert wer-
den .26
• Beim Sehen stehen die Subjekte im Mittelpunkt: Der phänomenologi-
sche Zugang verleiht nicht nur der Standortbestimmung (Orientie-
ren) neue Bedeutung, sondern vertieft auch den religionspädagogi-
schen Blick auf Welt und Wirklichkeit. Dabei ist es wichtig, dass die
konkreten Subjekte, die Menschen, um die es im religionspädagogi-
schen Prozess geht, im Mittelpunkt stehen, ebenso die Kontexte, in
denen sie sich aufhalten (Beziehungen, Gemeinschaften, Institutio-
nen, Schulsysteme, Gemeindestrukturen etc.). Nur wenn die Religi-
onspädagogik die nötige „Sehschärfe“ hat, wird es ihr gelingen, an
die Subjekte und ihre Beziehungen heranzukommen, sie selbst zu
Wort kommen zu lassen und ihnen nicht Kategorien von aussen auf-
zudrängen. Sie achtet ihre Geschichten, Erfahrungsberichte, Inter-
pretationen, Bilder etc., um auf diese Weise ihre subjektiven Zugän-
ge zur Wirklichkeit, zur Lebenswelt und zur Religion zu verstehen.
Mit Hilfe phänomenologischer, empirischer, qualitativer, quantitati-
ver, deskriptiver u. a. Untersuchungsmethoden versucht sie, die Le-
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benswelt der Subjekte zu begreifen, um ihre Verstehensvorausset-
zungen und Lernbedingungen zu kennen.
• Neue Impulse für Urteilen und Handeln: Ist die theologische und so-
zialwissenschaftliche Ausgangsbasis eruiert, können nach der Wahr-
nehmung der Subjekte und ihrer Bedingungen Kriterien für ein
religionspädagogisches Urteil festgelegt und Handlungsperspektiven
eröffnet werden. Hier wird versucht, das „Gesehene“ zu strukturie-
ren und vor dem Hintergrund der theologischen und pädagogischen
Grundoptionen zu bewerten. Entscheidend bei diesem Schritt ist es,
eine religionspädagogische Kriteriologie zu entwickeln, die es er-
laubt, die in Forschung und Praxisevaluation gewonnenen Daten und
Erkenntnisse zu interpretieren. Hier ist der Ort religionspädago-
gischer Theoriebildung, bevor die gewonnenen Einsichten für Hand-
lungsoptionen geltend gemacht werden. Gerade bei den beiden letz-
ten Schritten ist die Religionspädagogik eine konsequent interdis-
ziplinäre Wissenschaft, sowohl ad intra innerhalb der Theologie als
auch ad extra in Zusammenarbeit mit ihren nichttheologischen Be-
zugswissenschaften .27
Es wurde immer wieder darauf hingewiesen, dass sowohl der „Drei-
schritt“ als auch der „Vierschritt“ keine linearen, sondern zyklische
Modelle sind: Die Ergebnisse eines religionspädagogischen Prozesses
haben Rückwirkungen auf die Ausgangspunkte, auf die Optionen und
die normativen Grundlagen, die möglicherweise korrigiert, zumindest in
neuem Licht gesehen werden müssen .28
VI. Lebenswelt und Pluralität
Vor dem Hintergrund des bisher Gesagten ist die Religionspädagogik
als eine „Theorie der Praxis“ zu bezeichnen, die heute mehr denn je von
den Voraussetzungen und Kontexten religiöser Pluralität ausgeht. Le-
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bensweltorientierung im Kontext von Pluralität bedeutet deshalb, dass
religionspädagogische Lehr-Lern-Prozesse im Blick auf die heterogenen
Verstehensvoraussetzungen der am Bildungsprozess beteiligten Lehren-
den und Lernenden zu justieren sind. Lerngruppen sind heute im Kon-
text der öffentlichen Schulen sozial, konfessionell und ethnisch so plu-
ral zusammengesetzt, dass Rudolf ENGLERT fünf Folgerungen für eine
„pluralitätsfähige Religionspädagogik“ aufgestellt hat:
• Pluralitätsfähige Religionspädagogik bemüht sich um eine umfas-
sende Kenntnis faktisch gelebter Religiosität: Das bedeutet, dass die
Religionspädagogik die Vielfalt faktisch gelebter Religiosität und
die unterschiedlichen Stile religiöser Lebensführung der Menschen
von heute kennen muss .29
• Auf unvertraute Formen von Religiosität unverkrampft zugehen: Die
zunehmende Individualisierung bringt immer mehr fremde (bis hin
zu befremdenden) Formen der Religiosität Einzelner und von Grup-
pen mit sich. Sie müssen unvoreingenommen wahrgenommen wer-
den .30
• Die verschiedenen Erscheinungsformen religiöser Pluralität achten:
Die Pluralität betrifft nicht nur das Vorhandensein verschiedener Re-
ligionen in unserer Gesellschaft, sondern auch die Gleichzeitigkeit
von höchst unterschiedlichen religiösen Lebensweisen innerhalb und
ausserhalb der Religionsgemeinschaften. Dieses Phänomen ist sen-
sibel wahrzunehmen, und es muss ebenso sensibel darauf reagiert
werden .31
• Den Bezug auf andere Religionen als Medium der Identitätsfindung
und der Wahrheitsfindung begreifen: Der Umgang mit anderen Reli-
gionen muss nicht die Preisgabe der eigenen religiösen Identität oder
die Relativierung der eigenen Wahrheitsansprüche bedeuten. Viel-
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mehr findet sich oft im Dialog mit anderen Religionen ein klareres
Bild der eigenen religiösen Identität. Sie kann im Austausch „ge-
bildet“ und gestärkt werden .32
• Sich um angemessene Formen einer pluralisierenden Hermeneutik
und Didaktik bemühen: Verschiedene Lernorte und verschiedene
Zielgruppen brauchen unterschiedliche Zugangsweisen religions-
pädagogischer und didaktischer Bemühungen, da die Lernorte in
sich wie die Verstehensvoraussetzungen der einzelnen Gruppen
höchst unterschiedlich sind .33
Lebensweltorientierung bedeutet vor dem Hintergrund dieser Thesen
zur Pluralitätsfähigkeit der Religionspädagogik schliesslich auch Sub-
jektorientierung. Diese darf nicht als oberflächliche Anpassung an die
Wünsche und Bedürfnisse der Adressaten missverstanden werden. Viel-
mehr stellt sie die Subjekte des Lernens in die Mitte der religions-
pädagogischen Reflexion. Sie klärt ihre Bedingungen und Vorausset-
zungen, ohne dabei die elementaren Gegenstände wie etwa christliche
Glaubenswahrheiten zu vernachlässigen. Subjekt- und Lebensweltorien-
tierung stehen deshalb in einem engen Zusammenhang, weil theologi-
sche Inhalte nicht subjektlos bleiben, also nicht formuliert werden, ohne
die lebensweltlichen Rahmenbedingungen der Lernenden mitzubeden-
ken. Eine Vielzahl religionspädagogischer Publikationen sind aus die-
sem Grund den entwicklungspsychologischen bzw. sozialisationsbe-
dingten Voraussetzungen religiösen Lehrens und Lernens gewidmet. In
der Religionspädagogik spiegelt sich eine solche Subjekt- und Lebens-
weltorientierung in der Tatsache, dass den Erfahrungen von Schülerin-
nen und Schülern, von Kindern und Jugendlichen erkenntnisleitende
Bedeutung zukommt (vgl. auch den Abschnitt zur Kinder- und Jugend-
theologie in diesem Beitrag). 
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VII. Realisierte Perspektivenwechsel
Heutige religionsdidaktische Modelle sind häufig „Zwischen-Modelle“,
da sie zwischen verschiedenen Leitbegriffen angesiedelt sind . Als34
Kristallisationspunkte, in denen sich die Lebensweltorientierung im Be-
reich der Religionspädagogik exemplarisch zeigt, werden im Folgenden
einige solcher „Zwischen-Modelle“ skizziert.
 
1. Zwischen Erfahrung und Glaube: Korrelationsdidaktik
Seit der Rezeption des Zweiten Vatikanischen Konzils durch die Würz-
burger Synode im Jahre 1974 kommt in religionspädagogischen Diskur-
sen dem Korrelationsprinzip eine wesentliche Bedeutung zu. Es ist ein
theologisches, hermeneutisches und didaktisches Prinzip, das eine
„kritische Interrelation“ von Glaubens- und Lebenserfahrungen ermög-
lichen und anregen will. Paul TILLICH, Karl RAHNER und Edward
SCHILLEBEECKX stehen als theologische Vordenker für eine Didaktik,
als deren Ziel der „Synodenbeschluss zum Religionsunterricht“ formu-
liert, der Religionsunterricht solle „zu verantwortlichem Denken und
Verhalten im Hinblick auf Religion und Glaube befähigen“ . Die Kor-35
relationsdidaktik ist ein Konvergenzmodell, das die Lebenserfahrungen
der Menschen in Korrelation mit den Glaubenserfahrungen bringen
will, wie sie in Bibel und Tradition festgehalten sind . 36
Die Korrelationsdidaktik ist vielfach kritisiert worden. Rudolf
ENGLERT ging sogar vor Jahren schon so weit, „ein Plädoyer für einen
ehrenhaften Abgang“  zu formulieren. Dennoch hat sie sich als wich-37
tige Wegbereiterin neuer Konzepte erwiesen. Vor allem gelang es der
Korrelationsdidaktik vor dem Hintergrund differierender religiöser Bio-
graphien und pluraler Lebensformen „im Kontext anthropologischer,
kulturgeschichtlicher und gesellschaftskritischer Begründungszusam-
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menhänge, den religiös bildenden Charakter schulischen Religionsun-
terrichts herauszustellen“ .38
Ausgehend von der Erkenntnis, dass die Korrelationsdidaktik
aber die beiden korrelierenden Pole von Glaube und Erfahrung nicht
immer in ausreichendem Masse im Blick hatte und darüber hinaus an
einem mangelnden Lebensweltbezug litt, versuchten nachfolgende Ent-
würfe wie etwa abduktive , alteritätstheoretische  oder ästhetische39 40 41
Ansätze, den Stellenwert der Lebenswirklichkeit und der persönlichen
Religiosität radikaler als zuvor in den didaktischen Diskurs einzubezie-
hen. 
2. Zwischen Inhalt und Subjekt: Elementarisierung
Auch im Elementarisierungskonzept als einem der Grundkonzepte der
evangelischen wie der katholischen Religionsdidaktik spielt die Lebens-
weltorientierung eine wichtige Rolle. Das Konzept ist auf Wolfgang
KLAFKI  rückführbar, der, ohne den Begriff zu gebrauchen, darunter42
die Reflexion auf elementare Bildungsinhalte verstand. Als religions-
didaktisches Modell geht es auf Karl Ernst NIPKOW zurück, der es in
einer umfassenden Theorie religiöser Bildung verortet . Das Konzept43
findet seinen Ausdruck als Doppelbewegung zwischen Kindern und Ju-
gendlichen einerseits und (theologischen) Inhalten andererseits. Dabei
steht Elementarisierung für ein komplexes strukturelles Ganzes, bei
dem vier Elementarisierungsaufgaben einander zugeordnet werden: 1.
Elementare Strukturen (sachorientierter Blickwinkel), 2. Elementare
Erfahrungen (anthropologischer Blickwinkel), 3. Elementare Zugänge
(entwicklungspsychologischer Blickwinkel), 4. Elementare Wahrheiten
(theologischer Blickwinkel).
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Für die Frage nach der Lebensweltorientierung stehen die ele-
mentaren Erfahrungen und Zugänge besonders im Blickpunkt. Beide
bedingen die Schwierigkeit, dass erfahrungshermeneutisch die Erfah-
rungen von Schülerinnen und Schülern und die in elementaren Struktu-
ren überlieferten Erfahrungen didaktisch zu bedenken und so aufein-
ander zu beziehen sind, dass sie sich wechselseitig erhellen. „Dazu sind
die theologischen Sachverhalten/Texten zugrundeliegenden Erfahrungs-
hintergründe, bei denen damalige Lebenskontexte für heute transparent
gemacht werden, aufzusuchen, wie die Lebenserfahrungen der Schü-
lerinnen und Schüler heute nach einer Hermeneutik gegenwärtiger
Lebenswelt, Wirklichkeit und Religiosität verlangen“ . Das Elemen-44
tarisierungskonzept legt in diesem Sinne grossen Wert auf die elementa-
ren Strukturen und Wahrheiten einer Sache, aber auch auf die elementa-
ren Zugänge und Erfahrungen der Lernenden .45
Das Problem des Elementarisierungskonzepts ist, dass letztlich
doch die theologischen Bildungsinhalte dominieren. Wenn Religionsdi-
daktik aber religiösen Subjekten, ihrer Lebenswelt und ihrer Glaubens-
erfahrung wirklich gerecht werden will, muss sie auf einer Elementari-
sierung insistieren, in der Schülererfahrungen vor der Fachwissenschaft
rangieren. Wie eine Elementarisierung allerdings aussehen müsste, in
der Schüler und Sache gleich geachtet sind, bleibt weiterhin ein unge-
löstes Problem. Dies gilt auch, nachdem SCHWEITZER NIPKOWs Modell
um die fünfte Dimension der elementaren Lernwege (didaktischer
Blickwinkel) erweitert hat.
3. Zwischen Lebenswelt und Bibel: Bibeldidaktik
Das Lernen mit der Bibel gehört zu den Hauptthemen in Religionsunter-
richt und Katechese. Deshalb zählt die Bibeldidaktik nach wie vor zum
„Kerngeschäft“ der Religionspädagogik und ist als „ein zentrales, ja das
zentrale Gebiet der Didaktik christlich-religiösen Lernens“  zu bezeich-46
nen. Nichtsdestotrotz steht die Verwendung der Bibel im Unterricht und
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in der Katechese mit Kindern und Jugendlichen dem dreifachen Verlust
von historischer Plausibilität, gesellschaftlicher Relevanz und indivi-
dueller Bedeutung gegenüber, wie das Horst Klaus BERG vor Jahren
schon einmal beschrieben hat . Die Bibel ist in der Wahrnehmung vie-47
ler Schülerinnen und Schüler ein Zeitdokument der Vergangenheit, das
den Nerv der heutigen Lebenswelt nicht mehr trifft und deshalb nicht
mehr als Brücke taugt, über die der Glaube zu den Menschen kommt.
Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass viele Zeitgenossen die Bibel
nur noch als Sammlung überkommener Schriften wahrnehmen, die zwar
als Traditionsgut gepflegt wird, aber keine Relevanz mehr für die all-
tägliche Lebenspraxis hat, spitzt sich die Frage nach einem didaktisch
angemessenen Umgang mit dem „Buch der Bücher“ zu, die ganz zentral
auch eine Frage nach der Lebensweltorientierung in der Bibeldidaktik
ist.
Umgekehrt proportional zur Bedeutung, die der Bibeldidaktik
auch in der Gegenwart zugeschrieben wird, ist es symptomatisch, dass
bibeldidaktische Forschungsberichte häufig mit der Diagnose eines Di-
lemmas beginnen: Auf der einen Seite steht die Bibel als Grunddoku-
ment des Glaubens und Fundament der christlichen Identität. Auf der
anderen Seite stehen die schon zum Ritual gewordenen Stossseufzer
über die Bibelmüdigkeit der Schülerinnen und Schüler in Zeiten der
Postmoderne. Häufig wird beklagt, die Bibel sei nur noch ein „margina-
lisierter Bestseller“, der bei den meisten Schülerinnen und Schülern in
den Bereich des „musealen und ästhetischen Spezialwissens“  gehört.48
Die Bibel zählt „zu den unbeliebtesten Inhalten des Religionsunter-
richts, das weiss jeder Lehrer aus eigener Anschauung“ . Dabei teilt49
die Bibel ganz offensichtlich das Schicksal anderer Werke in der Litera-
turgeschichte, die scheinbar nicht mehr in unsere Zeit und Lebenswelt
hinein sprechen. 
Allen Unkenrufen über den schweren Stand der Bibel in Religi-
onsunterricht und Katechese zum Trotz zeigen sich aktuelle bibeldidak-
tische Ansätze aber gerade in Sachen „Lebensweltorientierung“ innova-
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tiv und experimentierfreudig . So verleiht die konstruktivistische Bi-50
beldidaktik unter Bezug auf die Grundannahmen des pädagogischen
Konstruktivismus mindestens zwei religionsdidaktischen Überzeugun-
gen eine neue erkenntnis- und lerntheoretische Basis: Einmal der Sub-
jektorientierung, da im Konstruktivismus das lernende Subjekt und
seine Lebenswelt noch deutlicher als bisher in den Mittelpunkt des
religionsdidaktischen Interesses rückt. Zum zweiten der Wende von der
Vermittlung zur Aneignung, da die Wertschätzung von Kindern und
Jugendlichen als Subjekten (und eben nicht als Adressaten) des eigenen
Glaubens grundlegend ist. 
Diese konstruktivistischen Grundannahmen haben zur Folge, dass
bei der Erschliessung biblischer Texte Kinder und Jugendliche als
Exegeten ernst zu nehmen sind. Diese Formulierung hat Friedrich
SCHWEITZER  in die Diskussion eingebracht und will damit zum Aus-51
druck bringen, dass Kinder und Jugendliche ihre je eigenen Denkweisen
besitzen, die im biblischen Auslegungsprozess berücksichtigt werden
müssen. So müssen einerseits im Sinne der Rezeptionsästhetik Kinder
und Jugendliche als aktive Rezipienten ernst genommen werden. Ande-
rerseits gilt es im Sinne der Produktionsästhetik die Bedeutung des
historischen Kontextes biblischer Texte zu berücksichtigen. Text-Ver-
stehen ist damit durch eine Doppelbewegung gekennzeichnet: von den
Kindern und Jugendlichen und ihrer Lebenswelt zu den Texten, aber
auch umgekehrt von den Texten zu den Kindern und Jugendlichen. Die-
se Doppelbewegung ist ein aktiver und konstruktiver Prozess, der in sei-
ner Lebensweltorientierung inhaltliche und strukturelle Parallelen zum
Elementarisierungsmodell aufweist .52
Neben konstruktivistisch orientierten Ansätzen hat auch das Kon-
zept der „Alltagslektüren“ bzw. „Alltagsexegesen“ der Lebensweltori-
entierung zu neuem Gehör verholfen. Ähnlich wie die bibeldidaktische
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen vor vielen Jahren eine „empiri-
sche Wende“ (Klaus WEGENAST) vollzogen hat, in deren Folge die spe-
zifischen Verstehensbedingungen von Schülerinnen und Schülern ins
Zentrum gerückt wurden, tut das jetzt auch die bibelpastorale For-
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schung, indem sie nach den „Alltagsexegesen“ nicht theologisch ge-
schulter (erwachsener) Leserinnen und Leser fragt . Das Konzept geht53
von der Beobachtung aus, dass die Bibel zwar im Alltag und in der Wis-
senschaft gelesen wird, dass die Ergebnisse der wissenschaftlichen For-
schung aber oft nicht bei den Alltagsleserinnen und -lesern ankommen.
So wird umgekehrt nach dem Erkenntnisgewinn gefragt, den die wis-
senschaftliche Exegese von biblischen Alltagslektüren erzielen kann.
Ausgehend von der Einsicht in die Subjektivität auch wissenschaftli-
chen Lesens wird deutlich, wie vergleichbar wissenschaftlich-exegeti-
sche und nichtwissenschaftliche Leseprozesse im Grunde genommen
sind: In beiden Fällen fliessen die eigenen lebensweltlichen Kontexte
der Lesenden in den Lese- und Verstehensprozess ein, ohne dass ein
Absehen von ihnen möglich wäre. 
Um „Alltagsexegesen“ empirisch zu dokumentieren, führt die
Untersuchung von STRUBE etwa zehn qualitative Interviews zur Er-
zählung von der Auferweckung des Lazarus in Joh 11, denen sie zehn
wissenschaftliche Auslegungen gegenüberstellt . Das Ergebnis zeigt54
zum einen die theologische Kreativität der Alltagsleserinnen und -leser,
die durch ihre lebensweltliche Kompetenz zu Exegetinnen und Exege-
ten werden. Zum anderen ist die Studie ein Appell an die wissenschaft-
liche Exegese, die bibelpastorale Bodenhaftung nicht zu verlieren. Im
Sinne STRUBEs erfordert das eine „Praktische Exegese als Dialog-
raum“ , die dann zum relevanten Raum der Gottesrede werden kann,55
wenn sie die Lebenswelt der Leserinnen und Leser als Deutungskontext
ernst nimmt.
4. Zwischen Kreativität und Gespräch: 
Kinder- und Jugendtheologie
Als Konsequenz eines subjektorientierten religionspädagogischen Ver-
ständnisses hat sich seit 20 Jahren ein neuer didaktischer Ansatz ent-
wickelt, der am Anfang als „Kindertheologie“, inzwischen als „Kinder-
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und Jugendtheologie“ bezeichnet wird . Ebenso wertgeschätzt wie um-56
stritten, ist sie heute wie in den vergangenen zwei Jahrzehnten eine blei-
bende Herausforderung für den fachwissenschaftlichen Diskurs. Kinder
als Theologen zu würdigen, ist zunächst eine Provokation. Nichtsdesto-
trotz haben viele Religionspädagogen und -pädagoginnen bereits sehr
früh von der Kindertheologie als einem „neuen Paradigma“, einem
„neuen Ansatz in der Theologie“ und einem „Perspektivenwechsel“ ge-
sprochen. War die Kindertheologie von ihren ersten Protagonisten noch
im Sinne eines Genitivus objectivus verstanden worden, wird der Be-
griff inzwischen differenzierter diskutiert.
Zwar ist der Begriff „Kindertheologie“ noch jung; das dahinter
stehende Anliegen ist alt. Während der erste moderne „Entdecker der
Kindheit“, Jean-Jacques ROUSSEAU, in seinem Erziehungsroman
„Émile“ jegliche religiöse Erziehung der Kinder ablehnt, weil diese
noch zu schwach und zu ungebildet seien, hat kurz danach Friedrich
SCHLEIERMACHER das genaue Gegenteil vertreten. Ausgehend von einer
grundsätzlichen „Achtung vor dem Kind“ widmet SCHLEIERMACHER
der „individuellen Religion“ des Kindes höchste Aufmerksamkeit und
plädiert deshalb für einen möglichst frühen Beginn der religiösen Erzie-
hung . 57
Interessanterweise hat auch Karl RAHNER in den 1960er Jahren
das Projekt einer Theologie der Kinder in prophetischer Weise voraus-
gedacht. Er geht von der „unüberholbaren Würde der Kindheit“ aus, die
er strikt theologisch begründet: Alle Altersphasen des Menschen sind
unmittelbar zu Gott, so auch die Kindheit. Damit stellt er jeden Men-
schen, auch und gerade die Kinder, in den Horizont der Gottesbezie-
hung, den Grundgedanken seiner theologischen Anthropologie. Das
theologische Subjektdenken, das dem Menschen in jeder Lebensphase
absolute Würde verleiht, wird für RAHNER Anlass, auch die Kindheit in
dieses Licht zu stellen. Das Kind muss nicht erst Mensch werden, es ist
Mensch von Anfang an .58
Durch die kognitiv-strukturale Entwicklungspsychologie von
Jean PIAGET hat sich in der Pädagogik die Auffassung durchgesetzt,
Christian CEBULJ
 BUCHER, Kindertheologie 14.59
 GRÜMME, Kindertheologie 106. 60
 BUCHER, Kindertheologie 18.61
254
nach der Kinder als aktive Subjekte zu gelten haben. Nach PIAGET
durchlaufen Kinder in der Interaktion mit ihrer Umwelt verschiedene
Entwicklungsstufen und konstruieren darin Wirklichkeit. Auch wenn
man heute weiss, dass die religiöse Entwicklung früher beginnt als von
PIAGET angenommen, sind Stufenmodelle religiöser Entwicklung, etwa
nach OSER / GMÜNDER oder FOWLER, inzwischen Grundlagen religions-
pädagogischer Lehre. Allen Modellen ist gemeinsam, dass Kinder als
Subjekte und Akteure ihrer Wirklichkeit wahrgenommen und als „aktiv
und konstruktiv“ bezeichnet werden .59
Wenn die Religionspädagogik in der Subjektorientierung das
Kind als Subjekt und Akteur seines eigenen Glaubens würdigt, dann
plädiert sie gegenüber einer „Didaktik der Vermittlung“ für eine
„Didaktik der Aneignung“. Bei der Kindertheologie handelt es sich „um
eine Radikalisierung dieses religionspädagogischen Perspektivenwech-
sels“ , weil die Lebenswelt und Vorstellungskraft der Kinder als eigene60
theologische Erkenntnisquelle ernstgenommen wird. Es lassen sich eini-
ge Bausteine zusammentragen, die konkretisieren, was es bedeutet, die
Lebenswelt der Kinder als Verstehensvoraussetzung ernst zu nehmen:
• Kinder bringen Gottesbilder hervor: Die zumeist auf Kinderzeich-
nungen beruhenden Entwürfe sind beredte Beispiele dafür, wie die
lebensweltlichen Kontexte in die häufig anthropomorphen Darstel-
lungen einfliessen.
• Kinder legen biblische Texte auf ihre Weise aus: „Frage man einen
Sechsjährigen, warum Jesus, in der Wüste vom Satan versucht, Stei-
ne nicht in Brot verwandelte, laute die typische Antwort: ,Weil Jesus
Brot nicht mag‘“ . Das Beispiel zeigt, wie Kinder zu „Exegeten“ bi-61
blischer Texte werden, indem sie Texte im Horizont ihres Verste-
hens auslegen. Ausgehend von biblischen Texten entwickeln sie ihre
eigenen Vorstellungen von Gott, in die selbstverständlich alltags-
weltliche Assoziationen einfliessen.
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• Kinder sind Schöpfungstheologen und Kosmologen: Wie die meisten
Kulturen Schöpfungsmythen hervorgebracht haben, interessiert auch
Kinder die Frage nach dem Ursprung aller Erscheinungen: „Wann
ist die Welt geboren?“  Kinder generieren durchaus vergleichbare62
Mythen, in die biblische Informationen ebenso einfliessen wie kos-
mologische Informationen.
• Kinder deuten Kontingenz: In Kontingenzsituationen stellt sich un-
vermeidlich die Frage nach dem „Warum“. Auch Kinder finden in
solchen Situationen Deutungsmuster, die wenn auch nicht Trost oder
Glück, so doch mindestens Sinn verbürgen. Oftmals sind die Kinder-
deutungen für Erwachsene zwar schwer zu deuten, sprechen aber
eine lebensweltlich klare Sprache, wenn etwa ein sechsjähriger Jun-
ge den scheidungsbedingten Auszug seines Vaters aus der Wohnung
damit begründet, dass er oft vergass, die Kaninchen zu füttern .63
Henning SCHLUSS hat einmal herausgearbeitet, dass die verschiedenen
Publikationen zur Kindertheologie darin übereinkommen, dass es gilt,
„Kinder als theologische Gesprächspartner ernst zu nehmen“ . Dem64
versucht die von Friedrich SCHWEITZER eingebrachte Differenzierung
des Begriffs in drei Dimensionen gerecht zu werden . Am leichtesten65
zu verstehen ist die Bedeutung von Kindertheologie als „Theologie der
Kinder“. Sie nimmt entwicklungspsychologische Untersuchungen zu
Hilfe, die Aufschluss über die religiöse Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen geben. In Analogie zum Philosophieren mit Kindern ist
als zweite Grundbedeutung von Kindertheologie eine „Theologie mit
Kindern“ zu verstehen. Sie meint ein theologisches Denken und Theolo-
gietreiben, das sich gemeinsam mit Kindern als gemeinsames Fragen
und Suchen nach Antworten auf Glaubensfragen vollzieht. Um die Di-
mension der Lebenswelt stärker einzubeziehen, werden in den letzten
Jahren immer mehr empirische Studien über die Möglichkeiten der




durchgeführt. Als dritte Dimension nennt SCHWEITZER die „Theologie
für Kinder“, die aber in der neueren Diskussion eine deutliche Ableh-
nung erfahren hat. Befürchtet wurde, dass hier ein deduktives Vermitt-
lungsmodell alten Stils wiederbelebt würde, bei dem aus der Kinder-
theologie ein Nürnberger-Trichter-Modell mit katechetischem Anspruch
zu werden drohte. „Mini-Theologie wäre in der Tat keine Perspektive
für die Religionspädagogik“ . Wenn andererseits aber die lebenswelt-66
liche Dimension genügend Eingang ins Theologietreiben mit Kindern
findet, dann kann ein sehr produktiver Impuls für die religiöse Bildung
und Erziehung von Kindern und Jugendlichen aus ihr erwachsen. Ge-
wiss wäre das eine Provokation für die etablierte wissenschaftliche Dis-
kussion; als religiöse Entwicklungschance für Kinder und Jugendliche
sollte sie jedoch nicht ungenutzt bleiben.
VIII. Thesen zu einer subjekt- und lebensweltorientierten
 Religionspädagogik
• Eine subjekt- und lebensweltorientierte Religionspädagogik schliesst
die nach wie vor verbreitete Meinung von Religionspädagogik als
„Anwendungswissenschaft“ kategorisch aus. Vielmehr wird deut-
lich, welchen genuinen Erkenntnisbeitrag die Religionspädagogik im
Gesamtzusammenhang der Theologie erbringt. 
• Eine subjekt- und lebensweltorientierte Religionspädagogik ist auf-
grund ihrer „induktiven“ (bzw. „abduktiven“) Denkbewegung an-
spruchsvoll und auf den Dialog mit den anderen theologischen Dis-
ziplinen angewiesen.
• Eine lebensweltorientierte Religionsdidaktik muss die populäre All-
tagskultur als religionsproduktiven Ort wahr- und ernstnehmen.
• Grundaufgabe bleibt die Förderung der Wahrnehmungs- und Sprach-
fähigkeit aller an religionspädagogischen Prozessen beteiligten Sub-
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jekte in Bezug auf Phänomene impliziter und expliziter Religiosität
in der alltäglichen Lebenswelt.
• Schliesslich muss sich die Religionspädagogik im Spannungsfeld
zwischen Lebenswelt und kritischem Potenzial der christlichen Bot-
schaft um die Entwicklung einer kritischen Urteils- und Handlungs-
fähigkeit zur Freisetzung der von Gott eröffneten Lebensmöglichkei-
ten bemühen .67
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